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Tanulási korláttal küzdő tanulók 
egyes pszichológiai erőforrásainak 
vizsgálata
Az énhatékonyság, a felelősség és proaktív attitűd jellemzői
Az integrált nevelés és oktatás lehetővé teszi, hogy a kiemelt 
figyelmet, különleges bánásmódot igénylő - sajátos nevelési igényű, 
illetve beilleszkedési, tanulási és magatartási nehézséggel küzdő - 
tanulók a tipikusan fejlődő diákokkal egy oktatási intézménybe, 
közös osztályokba járjanak, és közös oktatásban vegyenek 
részt (2011. évi CXC. törvény A nemzeti köznevelésről, 3. § (6), 
4. § [1r]). A közoktatásban kiemelt figyelmet igénylő tanulók 
valamilyen tanulási korláttal: tanulási zavarral vagy tanulási 
nehézséggel rendelkeznek (Gaál, 2000). A tanulási korlátokkal 
küzdő diákok iskolai fejlesztése, segítése általában a kognitív 
vagy motoros képességek fejlesztésére fókuszál. Ezt a feladatot 
elsősorban gyógypedagógusok, fejlesztő pedagógusok végzik az 
iskolákban. Viszonylag kevesebb figyelem irányul a diákok pszichés 
erőforrásainak feltárására és erősítésére, mind a kutatások, mind a 
gyakorlati munka terén.
Kutatásunk célja a többségi iskolákban kiemelt figyelmet, 
különleges bánásmódot igénylő tanulók pszichológiai 
erőforrásainak vizsgálata. Ezek a diákok tanulási képességeikben, 
illetve tanulmányi teljesítményükben különböznek a tipikusan 
fejlődő tanulóktól - vagyis a többségtől. Az iskolában megtapasztalt 
hiányosságaik, hátrányaik frusztrációhoz, szorongáshoz, 
akár tehetetlenségérzéshez is vezethetnek (Cohen, 1986). 
Ezért kutatásunk középpontjában a tanulási korlátokkal küzdő 
tanulók pszichológiai erőforrásainak - énhatékonyságának, 
felelősségérzetének és proaktivitásának - feltárása áll, összevetve a 




A tanulási korlátok meghatározása és jellemzői
A „tanulási korlátok” olyan gyűjtőfogalom, amely magába foglalja a tanulási nehéz-ség, a tanulási zavar és a tanulási akadályozottság fogalmait is (ld. 1. ábra, Gaál, 2000. 434.). A tanulási korlátok fogalmai, definíciói a szakirodalomban, illetve a 
mindennapokban  is meglehetősen zavarosak. Sokszor, helytelenül, egymás szinonimá-
jaként használják  a különböző  típusú  tanulási korlátokat,  pedig  jól  elkülöníthető kate-
góriákról  van  szó,  amelyek más-más  tünetekkel  jellemezhetők,  és  ennek megfelelően 
más-más ellátást, kezelési módot igényelnek. 










mányi  teljesítménye  jelentősen  alacsonyabb  annál  a  szintnél,  amit  intelligenciaszintje 
alapján elvárhatnánk tőle. Azaz a tanulási zavarral élő gyermek intellektusa ép, viszont 
teljesítménye  nem  felel meg  képességeinek. A  részképességek  egyenetlen  fejlődése 
következtében kialakulhat az olvasás (diszlexia), az írás (diszgráfia) és a számolás (disz-
kalkulia) elsajátításának zavara (Bolla, 2012)
A  „tanulási  nehézségek”  csoportját  a BTMN,  vagyis  a Beilleszkedési, Tanulási  és 
Magatartási Nehézség  kategóriába  sorolják. Ez  átmeneti  visszaesést  jelent  a  gyermek 
teljesítményében,  általában  csak  egyes  területeket,  tanulási  helyzeteket  érintve. Ennek 























vásaival  (Pearlin  és Schooler,  1978). Segít-
ségükkel  sikeresen  adaptálódhat  az  egyén. 
Pszichológiai erőforrásainkat a szelffel (pél-
dául  az  énhatékonyság)  vagy  a  lehetséges 
kimenetekkel,  eredményekkel  (például  az 
optimizmus)  kapcsolatos  gondolataink  és 
hiedelmeink alkotják (Lightsey, 1996). Ezek 
központi szerepet játszanak életünk szignifi-
káns eseményeinek értékelésében, ezáltal 
pedig  a  sikeres  alkalmazkodásban.  Erősen 
befolyásolják  a  jóllétet  és  a  pszichopatoló-
giai állapotot is (Lightsey, 1996). 
A  pszichés  erőforrások  gyűjtőfogalomba 
számos  pszichológiai  jellemző  sorolható. 
Jelen  kutatásban  olyan  erőforrásokat  vizs-
gáltunk,  amikről  korábbi  kutatások  már 
bizonyították, hogy a  tanulás  szempontjából 







Albert Bandura  (1977)  nevéhez  kötődik  és 
az  emberek  saját  képességükkel  kapcsola-
tos meggyőződésére utal,  arra a hitre, hogy 
képesek  végrehajtani  feladatukat,  elérni 
céljaikat. Később  ezt  a  jelenséget  nemcsak 
az  általános  alkalmazkodással,  de  a  stresz-
szhelyzetekkel  való  sikeres megküzdéssel 
is összefüggésbe hozták. Az általános énha-
tékonyság  az  egyén  különböző  kihívást 
jelentő,  stresszteli  helyzetekben megjelenő 
megküzdési  képességeivel  kapcsolatos,  sta-
bil, globális önbizalmára és kompetencia-
érzésére  vonatkozik  (Chen  és mtsai,  2001; 
Luszczynska és mtsai, 2005). 
Az énhatékonyságot iskolai környezetben 
a motiváció  egyik  legerősebb  előrejelzőjé-
nek tekintik. A magasabb énhatékonysággal 
rendelkező diákok erősebben érdeklődnek a 
tanulási  tevékenységek  és  a  tananyag  iránt 
(Bandura,  1994; Pajares,  1996),  valamint  a 
Az énhatékonyság-érzés egyik 
lehetséges befolyásoló tényezője, 
hogy a személy mennyire érzi 
azt, hogy az adott kimenet rajta 
múlik, tőle függ. Minél erősebb 
ez a meggyőződés, annál 
nagyobb felelősség terheli az 
egyént a cselekvés eredményessé-
gével kapcsolatban. A felelőssé-
gérzet koncentrikus szerkezeté-
nek modellje alapján (Szabó és 
Kékesi, 2016) a felelősségtudat-
nak három koncentrikusan elhe-
lyezkedő köre, szintje különböz-
tethető meg. Az első az ún. 
mikroszint, amely az egyén saját 
viselkedésével kapcsolatos terüle-
tekre vonatkozik, mint a teljesít-
mény, az egészsége. A következő 
szint az ún. mezoszint, amelyen 
már a személy közvetlen társas 
kapcsolatainak alakításával kap-
csolatos felelőssége jelenik meg, 
például hogy milyen a hangulat 
az osztályában vagy a családjá-
ban. A harmadik, egyben a sze-
mélytől legtávolabbi szint a kör-
nyezettel, a társadalommal 
kapcsolatos makroszintű felelős-
ségre utal. A felelősségérzet megé-
lésének erőssége az egyéni fele-
lősségtől az absztrakt felelősség 
felé lineárisan csökken, ugyan-
akkor az életkor előrehaladtával 
kissé növekszik a makroszintű 
felelősségvállalás érzése  
(Kékesi és Szabó, 2011;  
Szabó és Kékesi, 2016).
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magas  énhatékonyság pozitív  összefüggést mutat  a  tanulmányi  teljesítménnyel  és  az 
iskolához való kötődéssel is (Szabó és mtsai, 2015; Uçar és Sungur, 2017). 
Az  énhatékonyság-érzés  egyik  lehetséges  befolyásoló  tényezője,  hogy  a  személy 
mennyire  érzi  azt,  hogy  az  adott  kimenet  rajta múlik,  tőle  függ. Minél  erősebb  ez  a 
meggyőződés, annál nagyobb felelősség terheli az egyént a cselekvés eredményességé-
vel kapcsolatban. A felelősségérzet (sense of responsibility) koncentrikus szerkezetének 
modellje  alapján  (Szabó  és Kékesi,  2016)  a  felelősségtudatnak három koncentrikusan 
elhelyezkedő köre,  szintje  különböztethető meg. Az  első  az  ún. mikroszint,  amely  az 











az  egyén  életében,  amelyekért  erőteljesebb  felelősséget  érez, mint más  területekért, 
még  adott  szinten  belül  is.  Például  a  személyes  (mikro-)  szinten  a  diákok  érezhetnek 
erőteljesebb felelősséget a tanulás iránt, mint a saját egészségük megőrzésével kapcso-
latban, vagy éppen fordítva. A tanulási korlátokkal küzdő diákok esetében a tanulmányi 









amelyek  számára  nem  elfogadhatóak. Ez  az  összefüggés  vezet  el  a  proaktív  attitűd 
(proactive attitude) fogalmához, amelynek első vizsgálata Schmitz és Schwarzer (1999) 
nevéhez köthető. A proaktív attitűd az egyén abbéli hitét  jelenti, hogy gazdag potenci-
























kutatás  eredménye  szerint  a  tanulási  zavar-
ral  küzdő  diákok  énhatékonyság- hiedelmei 
alacsonyabbak, mint  a  társaiké  (Hampton 
és Mason,  2003; Klassen  és Lynch,  2007; 





tártak  fel. Diszlexiával  rendelkező  felnőtt 
résztvevők  vizsgálata  alapján  úgy  tűnik, 
hogy  az  átlagpopulációhoz  képest  felelős-
ségteljesebb  embereknek  írták  le magukat. 
Saját  felelősségérzetüket  mint  a  tanulási 
zavaruk pozitív következményét írták le, úgy 
vélték, hogy az iskolai hátrányok leküzdése 
során  fokozottan  átélték  saját  felelősségü-
ket, és ezáltal felnőtt korukra felelősségteljes 
emberré  váltak  (Hellendoorn  és Ruijssena-
ars, 2000). Ez a kutatási eredmény a felnőtt-
kori  optimista  attribúciós  stílus  eredménye 
(Cheng  és  Furnham,  2001),  de  nem mond 
semmit  arról,  hogy  amikor  diákok  voltak, 
hogyan élték meg a tanulmányi eredménye-




ban  összevetve  a  tanulási  zavarral  küzdő 
csoporton  belül  a  sikeres  és  nem  sikeres 
diszlexiások proaktivitását, azt az eredményt 
kapták, hogy a tanulási zavarral küzdő sike-










korláttal  rendelkező  csoport  és  a kontrollcsoport  pszichológiai  erőforrásait  összehason-








A tanulási zavar és az észlelt 
felelősségérzet kapcsolatára 
vonatkozóan Hellendoorn és 
Ruijssenaars (2000) érdekes 
összefüggést tártak fel. Diszlexiá-
val rendelkező felnőtt résztvevők 
vizsgálata alapján úgy tűnik, 
hogy az átlagpopulációhoz 
képest felelősségteljesebb embe-
reknek írták le magukat. Saját 
felelősségérzetüket mint a tanu-
lási zavaruk pozitív következmé-
nyét írták le, úgy vélték, hogy az 
iskolai hátrányok leküzdése 
során fokozottan átélték saját 
felelősségüket, és ezáltal felnőtt 
korukra felelősségteljes emberré 
váltak (Hellendoorn és Ruijsse-
naars, 2000). Ez a kutatási ered-
mény a felnőttkori optimista 
attribúciós stílus eredménye 
(Cheng és Furnham, 2001), 
de nem mond semmit arról, 
hogy amikor diákok voltak, 
hogyan élték meg a tanulmányi 
eredményeikért vállalt felelőssé-











2012; Hampton  és Mason,  2002). Kutatásunk  további  kérdése,  hogy  ezek  a  jellemzők 









1. táblázat. A korban és nemben illesztett mintánk jellemzői: A tanulási korláttal rendelkező,  
illetve nem rendelkező diákok eloszlása, jellemzői (N=102 fő)
Tanulási korláttal rendelkező diákok Tanulási korláttal nem 
rendelkező diákokSNI BTMN Nincs inf.
Fiúk 18 8 5 27
Lányok 11 9 0 24





életkor,  iskolai  teljesítmény, szülők  iskolai végzettsége), valamint az alábbi öt kérdőív 
kérdései. 
Általános Énhatékonyság Kérdőív (General Self-Efficacy Scale, Kopp, Schwarzer és 
Jerusalem,  1993): A kérdőív  10  itemet  tartalmaz,  amelyekről  a  válaszadóknak  4-fokú 
Likert-skálán kell eldönteniük, hogy az adott állítás mennyire jellemző rájuk (1 = egy-



























„a  diák nem  jegyzetel  órán”)  ki  a  felelős:  a  diák vagy  a  pedagógus,  vagy mindketten 
egyforma mértékben  felelősek  (1 =  teljes mértékben a  tanár a  felelős, 4 = mindketten 
egyformán  felelősek,  7 =  teljes mértékben  a  diák  a  felelős). Az  egyes  szituációkban 
adott magasabb  pontszám  a  diáknak  tulajdonított  felelősséget  jelöli  (Zimmerman  és 
 Kitsantas, 2005).
Proaktív Attitűd Skála (Proactive Attitude Scale, Schmitz és Schwarzer, 1999). A skála 
8  itemből  álló  összegző  skála, melynek  állításai  az  aktív  szándékokra  és  az  életcélok 
megvalósításába vetett hitre vonatkoznak. A válaszadó 4-fokú Likert-skálán döntheti el, 
























így a diákok adatai nem azonosíthatók sem a tanulási korláttal rendelkező, sem a 
kontrollcsoportban. A vizsgálathoz minden esetben hozzájárult az adott intézmény vezetője. 
A szülők az adatfelvétel előtt tájékoztatást és passzív beleegyező nyilatkozatot kaptak, 




A tanulási korláttal küzdő csoport és a kontrollcsoport pszichológiai erőforrásainak 
vizsgálata 
 
A tanulási korlátokkal küzdő csoport és a kontrollcsoport erőforrásainak összevetésére 
független mintás t-próbákat végeztünk. A tanulási korláttal küzdő csoport általános 
énhatékonyságának átlaga 2,59 pont (szórás: 0,49), míg a tanulási korláttal nem rendelkező 
csoport átlagosan 2,82 pontot (szórás: 0,44) ért el. Az eredmények azt mutatják, hogy a 
tanulási korlátokkal küzdő csoport általános énhatékonysága szignifikánsan alacsonyabb, mint 
az átlagosan fejlődő csoporté (t(100) = 2,413, p = 0,018). A két csoport általános 





Az általános énhatékonyság átlagpontszámai a tanulási korláttal küzdő és a tanulási korláttal 
nem rendelkező diákoknál (N = 102). A szóródási mutató az átlag standard hibája. 
 
Megvizsgáltuk, hogy felelősség összpontszáma hogyan alakul a két csoportban. A 
tanulási korláttal küzdő diákok átlagosan 3,92 pontra (szórás: 0,73), a kontrollcsoportba 
tartozó tanulók pedig átlagosan 3,53 pontra (szórás: 0,60) ítélték általános felelősségüket. 
Eredményeink azt mutatják, hogy az általunk vizsgált csoportokban a tanulási korláttal 
küzdők szignifikánsan magasabb felelősségérzettel rendelkeznek, mint a kontrollcsoport 
tagjai (t(100) = -2,918, p = 0,004). A felelősségérzet különböző szintjein is találtunk 
szignifikáns különbséget a két csoport között.  
A tanulási korláttal rendelkező csoport szignifikánsan magasabb absztrakt és társas 
felelősséggel rendelkezik, mint a kontrollcsoport (t(89,485) = -2,602, p = 0,011; t(100) = -3,381, p 
= 0,001), de a személyes felelősség szintjén nincs szignifikáns különbség a két csoport között 









nincs korlát van korlát
Az általános énhatékonyság alakulása a tanulási 
korláttal rendelkező és nem rendelkező csoportban
2. ábra. Az általános énhatékonyság átlagpontszámai a tanulási korláttal küzdő és a tanulási korláttal  
















A felelősségérzet szintjeinek alakulása a tanulási korláttal küzdő és a tanulási korláttal nem 
rendelkező diákoknál (N = 102). A szóródási mutató az átlag standard hibája (*: p < 0,05). 
 
A tanulmányi felelősség átlagpontszáma a tanulási korláttal küzdő csoportban 5,14 
(szórás: 0,98), a tanulási korláttal nem rendelkező csoportban 5,18 pont (szórás: 0,62), a 
különbség nem szignifikáns (t(85,086) = 0,211, p = 0,833). Hasonlóképpen úgy találtuk, hogy a 
két csoport proaktív attitűdje sem tér el egymástól szignifikánsan (t(100) = 1,285, p = 0,202). A 
tanulási korláttal küzdő csoport proaktív attitűd skálájának átlagpontszáma 2,90 (szórás: 
0,51), a kontrollcsoport átlagpontszáma 3,02 pont (szórás: 0,43).  
 
A tanulási korlátok kapcsolata a tanulmányi teljesítménnyel, illetve az iskolafokozattal  
 
A továbbiakban megvizsgáljuk, hogy van-e összefüggés a tanulási korlátok megléte és az 
iskolai teljesítmény között. A tanulási korláttal küzdő csoport tanulmányi átlaga 2,97 (szórás: 
0,62), míg a kontrollcsoport tanulmányi átlaga 3,94 (szórás: 0,77) volt az utolsó félévben. A 
független mintás t-próba a tanulmányi átlag tekintetében szignifikáns különbséget mutatott a 
tanulási korláttal rendelkező és nem rendelkező csoport között (t(92,073) = 6,822, p = 0,000). 
Tehát a tanulási korláttal küzdők alacsonyabb átlagról számoltak be. 
Választ kerestünk arra a kérdésre is, hogy van-e kapcsolat, kereszthatás a tanulási 
korlátok megléte és más független változó (iskolafokozat) között az erőforrás-változóink 
esetében. Többszempontú varianciaanalízissel vizsgáltuk, van-e interakció a korosztályok 
(általános vagy középiskolás) és a tanulási korlát megléte független változók között 
valamelyik pszichológiai erőforrás területén. Az elemzés eredménye azt mutatja, hogy a 
vizsgált területek közül csak az általános énhatékonyság és a proaktív attitűd esetében van 
kapcsolat az életkorral. Az énhatékonyság esetében ún. kereszthatást találtunk. A tanulási 
korláttal küzdő általános iskolások énhatékonysága alacsonyabb, mint a kontrollcsoporté, 
viszont a tanulási korláttal küzdő középiskolás diákoké magasabb, mint a tanulási korláttal 
nem küzdő középiskolásoké (F(3,98) = 5,975, MSE = 1,144, p = 0,016). Az eredményeket az 4. 










A három felelősség szint alakulása a tanulási korláttal 
rendelkezők és nem rendelkezők körében
nincs korlát
van korlát
3. ábra. A felelősségérzet szintjeinek alakulása a tanulási korláttal küzdő és a tanulási korláttal  
nem rendelkező diákoknál (N = 102). A szóródási mutató az átlag standard hibája (*: p < 0,05).
























Választ  kerestünk  arra  a  kérdésre  is,  hogy  van-e  kapcsolat,  kereszthatás  a  tanulási 
korlátok megléte és más független változó (iskolafokozat) között az erőforrás-változóink 
esetében. Többszempontú  varianciaanalízissel  vizsgáltuk,  van-e  interakció  a  korosztá-
lyok (általános vagy középiskolás) és a tanulási korlát megléte független változók között 
valamelyik pszichológiai erőforrás  területén. Az elemzés eredménye azt mutatja, hogy 









Az általános énhatékonyság alakulása az általános és középiskolás tanulási korláttal küzdő, 
illetve nem küzdő diákok körében (N=102). A szóródási mutató az átlag standard hibája. 
 
A proaktív attitűd esetében is hasonló kereszthatást figyeltünk meg az iskolafokozat és a 
tanulási korlát között (F(3,98) = 13,419, MSE = 2,624, p < 0,01). Eszerint a tanulási korláttal 
küzdő általános iskolások proaktív attitűd skálán mért eredményei alacsonyabbak, mint a 
szintén általános iskolás tanulási korláttal nem küzdő diákoké. Viszont a középiskolásoknál ez 
az eredmény megfordul, és a tanulási korláttal küzdők proaktív attitűd értékei magasabbak, 






A proaktív attitűd átlagpontszámának alakulás általános- és középiskolás tanulási korláttal 
küzdő illetve tanulási korláttal nem küzdő diákoknál (N=102). A szóródási mutató az átlag 
standard hibája. 
 
A pszichológiai erőforrás-változók együttjárása a két vizsgált csoportban 
 
A pszichológiai erőforrások egymással való korrelációs kapcsolatát is vizsgáltuk a tanulási 
korláttal rendelkező tanulók körében, illetve a kontrollcsoportban. Pearson-féle 
korrelációszámítást végeztünk, hogy feltárjuk a tanulási korláttal küzdő diákok, és a tipikusan 
fejlődő tanulók erőforrásai közötti kapcsolatot. A tanulási korláttal rendelkező csoportban az 












Az átalános énhatékonyság alakulása az 








A proaktív attitűd átlagpontszámainak alakulása az 
iskola fokozatoknál a tanulási korlát tekintetében
nincs korlát
van korlát
4. ábra. Az általános énhatékonyság alakulása az általános és középiskolás tanulási korláttal küzdő, illetve 













Az általános énhatékonyság alakulása az általános és középiskolás tanulási korláttal küzdő, 
illetve nem küzdő diákok körében (N=102). A szóródási mutató az átlag standard hibája. 
 
A proaktív attitűd esetében is hasonló kereszthatást figyeltünk meg az iskolafokozat és a 
tanulási korlát között (F(3,98) = 13,419, MSE = 2,624, p < 0,01). Eszerint a tanulási korláttal 
küzdő általános iskolások proaktív attitűd skálán mért eredményei alacsonyabbak, mint a 
szintén általános iskolás tanulási korláttal nem küzdő diákoké. Viszont a középiskolásoknál ez 
az eredmény megfordul, és a tanulási korláttal küzdők proaktív attitűd értékei magasabbak, 






A proaktív attitűd átlagpontszámának alakulás általános- és középiskolás tanulási korláttal 
küzdő illetve tanulási korláttal nem küzdő diákoknál (N=102). A szóródási mutató az átlag 
standard hibája. 
 
A pszichológiai erőforrás-változók együttjárása a két vizsgált csoportban 
 
A pszichológiai erőforrások egymással való korrelációs kapcsolatát is vizsgáltuk a tanulási 
korláttal rendelkező tanulók körében, illetve a kontrollcsoportban. Pearson-féle 
korrelációszámítást végeztünk, hogy feltárjuk a tanulási korláttal küzdő diákok, és a tipikusan 
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Az átalános énhatékonyság alakulása az 








A proaktív attitűd átlagpontszámainak alakulása az 
iskola fokozatoknál a tanulási korlát tekintetében
nincs korlát
van korlát
5. ábra. A proaktív attitűd átlagpontszámának alakulás általános- és középiskolás tanulási korláttal küzdő 
illetve tanulási korláttal nem küzdő diákoknál (N=102). A szóródási mutató az átlag standard hibája.
A pszichológiai erőforrás-változók együttjárása a két vizsgált csoportban
A pszichológiai  erőforrások  egymással  való  korrelációs  kapcsolatát  is  vizsgáltuk  a 
tanulási korláttal rendelkező tanulók körében, illetve a kontrollcsoportban. Pearson-féle 
















giai  erőforrásait vizsgáltuk. Összehasonlítottuk a két  csoport  általános énhatékonyságát, 




Vizsgálatunk  eredményei  bizonyították,  hogy  a  tanulási  korláttal  rendelkező diákok 































korosztály összehasonlításakor kaptunk. Eszerint  az  általános  iskolai  korosztályban az 
általános énhatékonyság és a proaktív attitűd esetében is alacsonyabb értékeket kaptunk 

















köszönhető,  hogy  egyes  alskálák megbízhatósága  nem érte  el  a  kívánt  szintet,  így  az 
átlagok  értelmezését  fenntartásokkal  kell  kezelni. Munkánk  előnye  ugyanakkor,  hogy 
megtettük  az  első  lépést  abba  az  irányba,  hogy megismerjük  a  tanulási  korlátokkal 
küzdő diákok pszichológiai erőforrásait. Eredményeink szerint a vizsgált csoportba tar-
tozó, tanulási korláttal küzdő diákok alacsonyabb általános énhatékonyság értékkel, de 



























Bakos  Ferenc  (2007).  Idegen szavak és kifejezések 
szótára. Budapest: Akadémiai Kiadó.
Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying 
theory  of  behavioral  change. Psychological Review, 
84, 191-215. DOI: 10.1037//0033-295x.84.2.191
Bandura, A.  (1994).  Self-efficacy.  In  Ramachaudran, 
V.  S.  (Ed.),  Encyclopedia of human behavior. 
New  York:  Academic  Press.  Vol.  4.  71-81.  DOI: 
10.4135/9781412952576.n182
Bolla  Veronika  (2012).  A tanulási zavarral küzdő 
gyermekek megküzdési stratégiái.  Nem  publikált 




health.  Journal of Happiness Studies, 2,  307–327. 
DOI: 10.1023/a:1011824616061
Cohen,  J.  (1986).  Learning  disabilities  and  psycho-
logical  development  in  childhood  and  adolescence. 
Annals of Dyslexia, 36(1),  287-300.  DOI:  10.1007/
bf02648035
Gaál Éva (2000). A tanulásban akadályozott gyerme-
kek  az  óvodásban  és  az  iskolában.  In  Illyés  Sándor 
(szerk.), Gyógypedagógiai alapismeretek.  Budapest: 
ELTE BGGYFK.
Goldberg,  R.  J.,  Higgins,  E.  L.,  Raskind,  M.  H. 
&  Herman,  K.  L.  (2003).  Predictors  of  success  in 
individuals  with  learning  disabilities:  A  qualitative 
analysis  of  a  20-year  longitudinal  study.  Learning 
Disabilities: Research & Practice, 18(4),  222-236. 
DOI: 10.1111/1540-5826.00077
Hampton, N. Z. & Mason, E.  (2003). Learning dis-
abilities,  gender,  sources  of  efficacy,  self-efficacy 
beliefs, and academic achievement in high school stu-
dents. Journal of School Psychology, 41(2), 101–112. 
DOI: 10.1016/s0022-4405(03)00028-1
Heckman, J. J. & Rubinstein, Y. (2001). The impor-
tance  of  noncognitive  skills.  Lesson  from  the GED 
testing  program.  The American Economic Review, 
91(2), 145-149. DOI: 10.1257/aer.91.2.145
Hellendoorn, J. & Ruijssenaars, W. (2000). Personal 
experiences  and  adjustment  of  Dutch  adults  with 
dyslexia.  Remedial and Special Education, 21(4), 
227-239. DOI: 10.1177/074193250002100405
Kékesi, M. & Szabó, É. (2011). The concentric struc-
ture  of  responsibility  – Consciousness  of  individual 
responsibility  in  a  European  perspective  among 
hungarian  pupils.  Children’s Identity, Culture and 
Media in Visegrád Context,  Plzeň,  Czech Republic, 
15-16 September. 
Klassen, R. M.  (2002). A question  of  calibration: A 
review  of  the  self-efficacy  beliefs  of  students  with 




cialist teachers. Journal of Learning Disabilities, 40(6), 
494-507. DOI: 10.1177/00222194070400060201
Kopp,  M.,  Schwarzer,  R.  &  Jerusalem,  M.  (1993). 
Hungarian questionnaire in psychometric scales for 
cross-cultural self-efficacy research. Berlin: Zentrale 
Universitäts Druckereider FU.
Lackaye,  T.,  Margalit,  M.,  Ziv,  O.  &  Ziman,  T. 
(2006).  Comparisons  of  self-efficacy,  mood,  effort, 
and hope between students with  learning disabilities 
and  their  non-LD-matched  peers.  Learning Disa-
bilities Research & Practice, 21(2),  111–121.  DOI: 
10.1111/j.1540-5826.2006.00211.x
Lightsey,  Jr.,  O.  R.  (1996).  What  leads  towell-
ness?  The  role  of  psychological  resources  in  well- 
being.  The Counseling Psychologist, 589-734.  DOI: 
10.1177/0011000096244002
Luszczynska, A.,  Gutiérrez-Doña,  B.  &  Schwarzer, 
R.  (2005). General  self-efficacy  in  various  domains 
of human functioning: Evidence from five countries. 













Pajares,  F.  (1996).  Self-efficacy  beliefs  in  academic 
settings. Review of Educational Research, 66(4), 543-
578. DOI: 10.3102/00346543066004543
Pearlin, L. I. & Schooler, C. (1978). The structure of 
coping. Journal of Health and Social Behavior, 19(1), 
2-21. DOI: 10.2307/2136319
Pintrich,  P.  R.  &  de  Groot,  E.  V.  (1990).  Motiva-
tional  and  self-regulated  learning  components  of 
classroom  academic  performance.  Journal of Educa-
tional Psychology, 82(1), 33-40. DOI: 10.1037//0022-
0663.82.1.33
Schmitz,  G.  S.  &  Schwarzer,  R.  (1999).  Proaktive 
Einstellung von Lehrern: Konstruktbeschreibung und 
psychometrische Analysen. Zeitschrift für Empirische 
Pädagogik, 13(1), 3-27.
Schunk,  D.  H.  (1985).  Participation  in  goalsetting: 
Effects on self-efficacy and skills of learning disabled 
children. Journal of Special Education, 19, 307-317. 
DOI: 10.1177/002246698501900307
Schunk,  D.  H.  (2001).  Self-efficacy:  Educational 
aspects.  In  Smelser,  N.  J.  &  Baltes,  P.  B.  (szerk.), 
International Encyclopedia of the Social & Beha-
virola Sciences.  Oxford,  England:  Pergamon.  Vol. 
20.  13  820-13  822.  DOI:  10.1016/b0-08-043076-
7/02402-5
Schwarzer, R. & Jerusalem, M.  (1995). Generalized 
Self-Efficacy  Scale.  In  Weinman,  J.,  Wright,  S.  & 
Johnston,  M.  (szerk.),  Measures in health psychol-
ogy: A user’s portfolio. Causal and controlbeliefs. 
Windsor, England: NFER-NELSON. 35–37.
Szabó Éva & Kékesi Márk (2016) A felelősség kon-
centrikus  szerkezetének  vizsgálata  középiskolások 




a  motiváció,  a  tanulási  énhatékonyság  és  a  tanul-
mányifelelősség-vállalás  vizsgálata.  Iskolakultúra, 
25(10), 5-20. DOI: 10.17543/ISKKULT.2015.10.5
Tabassam,  W.  &  Grainger,  J.  (2002).  Self-concept, 
attributional style and self-efficacy beliefs of students 
with  learning disabilities with  and without  attention 




ment  in  student  science  achievement.  Research in 
Science & Technological Education, 35(2), 149–168. 
DOI: 10.1080/02635143.2017.1278684
Zimmerman, B. J. & Kitsantas, A. (2005). Homework 
practise  and  academic  achievement:  The  mediating 
role  of  self-efficacy  and  perceived  responsibility 
beliefs.  Contemporary Educational Psycology, 30, 
397-417. DOI: 10.1016/j.cedpsych.2005.05.003
2011.  évi  CXC.  törvény  A  nemzeti  köznevelésről. 
Hatályos Jogszabályok Gyűjteménye, Utolsó letöltés: 
2019.  04.  05.  http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.
cgi?docid=A1100190.TV&celpara=#xcelparam
Köszönetnyilvánítás, támogatás:
A kutatás a TÁMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 azonosítószámú, Nemzeti Kiválóság Prog-
ram – Hazai hallgatói, illetve kutatói személyi támogatás biztosító rendszer kidolgozása 
és működtetése konvergencia program című kiemelt projekt keretében zajlott. A projekt az 
Európai Unió támogatásával, az Európai Szociális Alap társfinanszírozásával valósul meg.
Absztrakt
Kutatásunk célja  annak  feltárása volt,  hogy a  tanulási korláttal küzdő és  tanulási korláttal nem küzdő diákok 
pszichológiai  erőforrásai különböznek-e  egymástól,  és ha  igen,  akkor mely  területeken. Nyilvánvaló, hogy a 
gyengébb  tanulmányi eredmények a  tanulási korlátokkal küzdő gyerekek esetében összefüggenek képességeik 









alapján úgy  látjuk, hogy a  tanulási korlátok  leküzdésének  segítésében érdemes nagyobb figyelmet  fordítani  a 
pszichológiai erőforrások fejlesztésére, valamint további kutatásokkal feltárni ezek más aspektusait is.
